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«Glaubensbestände und Glaubenswandel»: Zur Transforma-
tion von konstruktions- und transmissionsorientierten Lehr-
Lern-Überzeugungen in der Lehrpersonenausbildung
Horst Biedermann, Sibylle Steinmann und Fritz Oser
Zusammenfassung  «Glaubensbestände» sind Ansammlungen von Überzeugungen. Ihnen wird 
in der Diskussion um professionelles Können von Lehrpersonen handlungsleitende Kraft bei-
gemessen. In diesem Beitrag interessiert, wie sich konstruktions- und transmissionsorientierte 
Überzeugungen zum mathematischen Lehren und Lernen bei Studierenden zu Beginn und am 
Ende des Studiums zeigen und ob Aspekte von Ausbildungsgängen Erklärungen für diesbezüg-
liche Varianzen liefern. Auf der Basis zweier Kohortenstichproben in der Deutschschweiz zeigen 
die Ergebnisse, dass bereits bei Studienbeginn Überzeugungsmuster vorhanden sind und diese 
sich am Studienende noch verfestigen, wobei sich zwischen Ausbildungsgängen keine grossen 
Unterschiede zeigen. Ebenfalls wird deutlich, dass Praxislehrpersonen sowie Dozierende der Ma-
thematik und Mathematikdidaktik Erklärungskraft hinsichtlich der Überzeugungsmuster liefern. 
Insgesamt scheint der Lehrerinnen- und Lehrerbildung der Deutschschweiz die Förderung der 
Konstruktionsorientierung gut zu gelingen – dies allerdings auf Kosten der Transmissionsorien-
tierung. Zur Realisierung adaptiver Lehr-Lern-Arrangements müssten jedoch wohl beide «Glau-
bensbestände» positiv bewertet werden. Eine derart fruchtbare Abstimmung von Konstruktions- 
und Transmissionsorientierung scheint ein noch zu erfüllendes Desiderat der Deutschschweizer 
Lehrerinnen- und Lehrerbildung darzustellen.
Schlagwörter  Lehrerinnen- und Lehrerbildung – Überzeugungen – Konstruktion – Transmis-
sion – Mathematik
Belief Clusters and Their Change: On the Transformation of Construction- and 
Transmission-oriented Pedagogical Beliefs in Teacher Education
Abstract  Belief clusters are collections of powerful convictions. Thus, in the discussion of 
professional teaching skills beliefs of teachers are regarded as having guiding power in daily 
teaching and scaffolding actions. In our article we consider the questions as to how prospec-
tive teachers at the beginning and at the end of their studies state construction- and transmis-
sion-oriented pedagogical beliefs with repect to mathematics education, and to what extent the 
variability of these results can be explained by aspects of different training programs. Based on 
two cohort samples from German-speaking Switzerland, the results show distinct belief systems 
already within beginners, with these belief systems becoming even more apparent at the end 
of the study. As far as this fi nding is concerned, there are no differences between the training 
programs. By contrast, practical training teachers as well as lecturers of mathematics and mathe-
matics education provide explanatory power in terms of these belief systems. All in all, teacher 
education in German-speaking Switzerland seems to succeed with respect to the promotion of 
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construction-oriented beliefs – this, however, at the expense of transmission-oriented beliefs. It 
seems that in order to realize adaptive instructional arrangements, both types of beliefs would 
have to be deemed positive. Such a fruitful balancing of construction and transmission seems to 
be a desideratum still to be fulfi lled in Swiss teacher education. 
Keywords  teacher education – beliefs – construction – transmission – mathematics
1 Einleitung
Von «Glaubensbeständen» spricht man, wenn eine Reihe fester Annahmen darüber, was 
Sinn ergibt und wirksam das Handeln des Menschen beeinfl usst, zur Identität einer Per-
son gehört. Zwar werden diese Annahmen, die wir als Überzeugungen bezeichnen, aus 
Erfahrungen und Wissensbeständen generiert – in vielen Fällen sind sie aber nicht evi-
denzbasiert. Derartigen Annahmen bzw. Überzeugungen von Lehrkräften wird sowohl 
in theoretischer Argumentation als auch basierend auf empirischen Erhärtungen grosse 
Kraft hinsichtlich der Zielvorstellungen, Wahrnehmungen und Deutungen unterricht-
licher Situationen, der Erwartungen gegenüber Schülerinnen und Schülern und somit 
generell bezüglich der Wirkung des professionellen Handelns von Lehrpersonen zuge-
sprochen (z.B. Bråten, Britt, Strømsø & Rouet, 2011; Goldin, Rösken & Törner, 2009; 
König, 2012; Reusser, Pauli & Elmer, 2011). Eine solche weitverbreitete, aber immer 
auch wieder kontrovers diskutierte Überzeugung ist beispielsweise, dass konstrukti-
vistisch orientierter Unterricht, d.h. die Betonung der Eigentätigkeit der Lernenden, 
wirksamer sei als transmissive Lehr-Lern-Arrangements, d.h. die Betonung der Ver-
mittlung von Inhalten (vgl. z.B. Reich, 2008; Staub & Stern, 2002; Voss, 2005) – eine 
Kontroverse, die auch in diesem Beitrag von Bedeutung ist.
In Anlehnung an diese zugesprochene Wirkungskraft von Überzeugungen lässt sich 
fragen, inwieweit deren Aufbau (zumindest indirekt, d.h. gemessen in Form von 
Selbstauskünften der Studierenden) als Qualitätsmass für die Lehrpersonenausbildung 
herangezogen werden kann – eine Betrachtungsweise, wie sie bis anhin noch kaum 
vorgenommen wurde. Zur Beantwortung dieser Frage bedarf es der Festlegung von 
Qualitätslevels in der Lehrpersonenausbildung, wobei es sich sowohl um normativ als 
auch um empirisch begründete Soll-Bestimmungen handelt (vgl. z.B. Hascher, 2011; 
Kennedy, 2008). Als Massstab (Benchmark) dafür kann weniger die voll entwickelte 
Berufsfertigkeit, sondern vielmehr eine anfängliche Berufsfähigkeit dienen (Terhart, 
2000). Auch wenn bezüglich der Notwendigkeiten für den erfolgreichen Berufsein-
stieg (noch) wenig Evidenz vorliegt, wie z.B. Oser und Oelkers (2001) für die Schweiz 
datenbasiert aufzuzeigen vermochten, so ist man sich doch einig, dass wirksames un-
terrichtliches Handeln auf der gekonnten Verdichtung von Wissen, Überzeugungen 
und Werthaltungen, motivationalen Orientierungen und selbstregulativen Fähigkeiten 
basiert (vgl. z.B. Baumert & Kunter, 2006; Biedermann, 2011; Oser, 2013; Weinert, 
2001). Unter Verweis auf diese Komponenten wird Qualität von Lehrerinnen- und 
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Lehrerbildung (in den noch immer wenig vorhandenen empirischen Studien) zumeist 
als ein «Mehr» an Wissen – meistens in Anlehnung an Shulman (1986, 1987), der 
zwischen fachlichem, fachdidaktischem, pädagogisch-psychologischem, organisa-
tionsbezogenem und beratungsbezogenem Wissen unterscheidet – betrachtet (z.B. 
König & Seifert, 2012; Kunter et al., 2011; Schmidt, Blömeke & Tatto, 2011; Tatto 
et al., 2012). Wenig Beachtung fanden bis anhin die «restlichen» Komponenten, eben 
etwa berufsbezogene Überzeugungen. Auf deren Bedeutung bezüglich der professio-
nellen Handlungsorientierung wird zwar immer wieder hingewiesen, die Nachzeich-
nung ihrer Entwicklung wird jedoch vernachlässigt. In diese Lücke zielt dieser Beitrag, 
indem Qualität von Lehrerinnen- und Lehrerbildung basierend auf den berufsbezogenen 
Überzeugungen von Studierenden betrachtet und diskutiert wird. Konkret interessiert 
dabei die Frage, inwieweit es Lehrpersonenausbildungsinstitutionen bzw. Lehrperso-
nenausbildungsgängen der Deutschschweiz gelingt, konstruktions- und transmissions-
orientierte Überzeugungen zum mathematischen Lehren und Lernen auszubilden. 
2 Theoretischer Hintergrund
2.1 Beliefs bzw. Überzeugungen – begriffl iche Klärungen
Vorstellungen darüber, wie Erkenntnis zustande kommt, wie Menschen auf Stimuli 
reagieren, was erzieherisch effektiv ist oder welche Interventionen Wirkung haben, 
werden in der Fachsprache «Beliefs» genannt (wofür sich in deutscher Sprache zu-
meist die Übersetzung «Überzeugungen» fi ndet) (z.B. Pajares, 1992). Beliefs bzw. 
Überzeugungen sind implizit oder explizit für wahr gehaltene Annahmen über Zusam-
menhänge von Handlungsabsichten und Handeln, über Wirkungen dessen, was Men-
schen tun, über Wirkungen oder Formen des Erkennens usw. Sie sind meistens nicht 
empirisch erhärtet, sondern bestehen aus Annahmen, die sich auf (zuweilen singuläre) 
Erfahrungen, refl ektierte Wissensfacetten, Übernahmen von Vorstellungen anderer 
Personen oder Transfers eigener Überzeugungen aus anderen Bereichen berufen (vgl. 
Bendixen & Feucht, 2012; Oser & Blömeke, 2012; Taibi, 2013). Nach Rokeach (1968) 
beinhalten Überzeugungen grundsätzlich eine kognitive, eine affektive und eine hand-
lungsbezogene Komponente. Dabei repräsentiere die kognitive Komponente das, was 
eine Person wisse, die affektive das, was sie selbst bezüglich der Überzeugungsge-
genstände aktiviere, und die handlungsbezogene das, was bestimmte Verhaltensweisen 
auslöse. In dieser Bestimmung wird insbesondere die Nähe von Wissen und Überzeu-
gungen deutlich, deren Differenz primär in unterschiedlichen Rechtfertigungsansprü-
chen zu sehen ist (vgl. Fenstermacher, 1994). In der Forschung zum Lehrberuf wird 
aus dieser Triade häufi g die affektive Komponente hervorgehoben. So weisen etwa 
Reusser, Pauli und Elmer (2011, S. 480) darauf hin, dass es sich bei berufsbezogenen 




2.2 Konstruktions- und transmissionsorientierte Überzeugungen von 
Lehrpersonen und ihnen zugesprochene Kräfte
Bei Lehrpersonen fi ndet man deutlich ausgeprägte berufsbezogene Überzeugungen; 
dies wohl insbesondere auch deshalb, weil gerade Erfahrungen im Lehrberuf an sich 
einen hohen Stellenwert einnehmen. Diese können nach Taibi (2013) auf (a) persön-
lichen Erfahrungen im privaten Umfeld, (b) Lernerfahrungen in der eigenen Schul-
zeit, (c) Praxiserfahrungen, (d) der Vermittlung von Überzeugungen anderer Personen 
und (e) berufsbezogenem Wissen gründen. Durch diese Gliederung wird deutlich, dass 
nicht nur Lehrkräfte Erfahrungen zum Lehren und Lernen besitzen, sondern auch ihre 
Schülerinnen und Schüler und damit verbunden auch (angehende) Lehramtsstudieren-
de (was Lortie [1975] mit «Apprenticeship of Observation» zum Ausdruck bringt). In 
Anlehnung an Op’t Eynde, de Corte und Verschaffel (2002) können dabei insbeson-
dere epistemologische Überzeugungen von Überzeugungen zum Lehren und Lernen 
unterschieden werden. Während sich epistemologische Überzeugungen auf die Natur 
des Wissens und die Wissensverarbeitung oder allgemein auf das Erkennen – im Sinne 
von Weltbildern – beziehen (vgl. auch Bromme, Kienhues & Porsch, 2010; Hofer & 
Pintrich, 2002), zielen Überzeugungen zum Lehren und Lernen direkt(er) auf die Lehr-
Lern-Praxis von Lehrkräften und damit auf Aspekte des Handelns ab. Diese zweite Be-
trachtung von Überzeugungen soll hier im Mittelpunkt stehen, indem der Ausbildung 
der beiden (auf den ersten Blick) gegensätzlichen Überzeugungen «Transmission» und 
«Konstruktion» nachgegangen wird. Wir betrachten diese beiden Konstrukte, da diesen 
je grundlegende, wenn nicht sogar prototypische Vorstellungen von Lehr-Lern-Arran-
gements zugrunde liegen: einerseits die Vorstellung, dass Lernprozesse der Schüle-
rinnen und Schüler durch Vermittlung von Wissen durch die Lehrperson erfolgreicher 
verlaufen, andererseits die Sichtweise, dass diese Prozesse durch Selbststeuerung der 
Schülerinnen und Schüler wirksamer geschehen.
Die empirische Befundlage zur Wirksamkeit von Konstruktions- und/oder Transmis-
sionsorientierung von Lehrpersonen auf deren unterrichtliches Handeln oder sogar 
auf Lernentwicklungen von Schülerinnen und Schülern fällt noch dünn aus. In ersten 
Studien konnte aufgezeigt werden, dass Lehrpersonen, welche eine stärker konstrukti-
vistische Auffassung bezüglich des Lernens von Mathematik zum Ausdruck bringen, 
den Schülerinnen und Schülern häufi ger kognitiv anregende Problemlöseaufgaben 
und anspruchsvollere Textaufgaben zur Verfügung stellen als Lehrpersonen, welche 
deutlich transmissionsorientierte Auffassungen vertreten (vgl. z.B. Peterson, Fennema, 
Carpenter & Loef, 1989; Staub & Stern, 2002; Stipek, Givvin, Salmon & MacGyvers, 
2001). Einen Schritt weiter gehen Dubberke, Kunter, McElvany, Brunner und Bau-
mert (2008), indem sie von den Überzeugungen der Lehrpersonen auf Lernaktivitäten 
der Schülerinnen und Schüler blicken. Dabei können sie zeigen, dass Schülerinnen 
und Schüler von Lehrpersonen mit stärker transmissiven Überzeugungen (a) weniger 
kognitive Aktivität erkennen lassen und (b) durch ihre Lehrkräfte auch weniger Un-
terstützung im Lernprozess erfahren als Schülerinnen und Schüler von Lehrkräften 
mit stärker konstruktiven Überzeugungen. Basierend auf derartigen Ergebnissen wird 
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einerseits davon ausgegangen, dass Überzeugungen grundsätzlich handlungsleitende 
Kraft beizumessen ist (hinsichtlich Zielvorstellungen, Wahrnehmungen und Deutungen 
unterrichtlicher Situationen sowie in Bezug auf Erwartungen gegenüber Lernenden 
und allgemeinem Unterrichtshandeln – wie einleitend bereits erwähnt wurde) (zusam-
menfassend z.B. Bendixen & Feucht, 2012; Reusser, Pauli & Elmer, 2011; Schraw & 
Olafson, 2002). Andererseits werden insbesondere konstruktionsorientierte Lehr-Lern-
Methoden für erfolgreiche Lernentwicklungen verantwortlich gemacht, sodass (auch) 
in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in den letzten Jahren Bemühungen um die Ent-
wicklung konstruktionsorientierter Lehrkonzepte forciert wurden (vgl. Hattie, 2009, 
2012; Helmke, 2011; Reusser, Pauli & Elmer, 2011). So konnte in Studien jüngster 
Vergangenheit – wie beispielsweise MT21 («Mathematics Teaching in the 21st Cen-
tury»; vgl. Blömeke, Kaiser & Lehmann, 2008) und TEDS-M («Teacher Education 
and Development Study in Mathematics»; vgl. Biedermann, Brühwiler & Steinmann, 
2012; Blömeke, Müller, Felbrich & Kaiser, 2010; Oser et al., 2010) – auch nachgewie-
sen werden, dass Konstruktionsorientierung zum Lehren und Lernen von Mathematik 
bei Studierenden am Ende der Lehrpersonenausbildung in der Deutschschweiz und in 
Deutschland bedeutsam stärker prävaliert als Transmissionsorientierung.
2.3 Genese von Überzeugungen in der Lehrpersonenausbildung und Ver-
änderungsmöglichkeiten
Je mehr nachgewiesen werden kann, dass (konstruktions- und transmissionsorientierte) 
Überzeugungen einen Einfl uss auf das Unterrichtsgeschehen und die Lernentwicklung 
von Schülerinnen und Schülern haben, desto stärker interessiert, wie stark Überzeu-
gungen am Anfang der Ausbildung ausgeprägt sind, ob sie sich über die Ausbildung 
hinweg als stabil erweisen oder ob sie sich substanziell verändern (lassen). Buehl und 
Fives (2009) konnten zeigen, dass sowohl angehende als auch praktizierende Lehr-
personen unterschiedlicher Meinung darüber sind, in welchem Ausmass ein Wechsel 
an Überzeugungen in der Ausbildung stattgefunden habe und in welche Richtung der 
(allfällige) Wandel gegangen sei. So meinten einige, dass das Wissen nicht zugenom-
men habe, wohl aber das Können, das mit dem Lehr-Lern-Prozess zu tun habe. Ande-
re waren der Ansicht, dass eine Differenzierung von Überzeugungen nicht unbedingt 
mit dem Ausmass an Praxis zunehme, sondern eher personenspezifi sch zum Vorschein 
komme. Tatsächlich erweist sich die Forschungslage bezüglich der Veränderbarkeit von 
Überzeugungen im Rahmen der Ausbildung als widersprüchlich (vgl. z.B. Richardson, 
1996; Taibi, 2013). Während über viele Jahre die These der Änderungsresistenz von 
Überzeugungen vorherrschte, weisen Forschungen jüngerer Vergangenheit immer stär-
ker auf eine Veränderbarkeit hin (vgl. z.B. Biedermann, Brühwiler & Krattenmacher, 
2012; Blömeke, Kaiser & Lehmann, 2008). Diesen Studien gemeinsam ist, dass sie 
zumeist in längerer zeitlicher Perspektive angelegt sind und unter einem quantitativ 
ausgerichteten Forschungsansatz vollzogen werden und dass sie häufi g Studierende 
aus (international betrachtet) eher länger dauernden Ausbildungsgängen – gerade auch 
aus der Schweiz und aus Deutschland – in den Fokus nehmen. Diesen Ergebnissen 
folgend kann davon ausgegangen werden, dass berufsbezogene Überzeugungen beim 
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Eintritt in die Lehrpersonenausbildung (zumeist) doch nicht dermassen verfestigt sind, 
dass sie nicht mehr bearbeitet werden könnten, sondern durchaus nochmals verändert 
bzw. neu aufgebaut werden können (z.B. Biedermann, Brühwiler & Steinmann, 2012; 
Taibi, 2012, 2013). 
Insgesamt kann festgehalten werden, dass die Frage, worauf Prozesse der Überzeu-
gungsgenese gründen, also z.B. ob sich die Studierenden während der Ausbildung an 
evidenzbasiertes Wissen anpassen oder ob andere Geschehnisse ihre Überzeugungen 
substanziell zu verändern vermögen, bis anhin noch kaum geklärt ist (z.B. Bendixen 
& Feucht, 2012; Reusser, Pauli & Elmer, 2011). Als bedeutsam können aber sicher-
lich vielfältige – möglichst «spiralcurricular» (Bruner, 1960) angelegte – Lerngele-
genheiten gelten, die so bereitgestellt werden, dass sie möglichst nah am Handeln der 
Studierenden angesiedelt sind («situated learning»; Lave & Wenger, 1991), zu kogni-
tiver und/oder affektiver Aktivierung bzw. Verunsicherung führen und darauf bezogene 
Refl exion unter professioneller Begleitung ermöglichen (z.B. Biedermann, 2011), wo-
durch insbesondere Lerngelegenheiten in der Fachdidaktik und in der Praxis an Bedeu-
tung gewinnen. 
Gegen die (insbesondere im deutschsprachigen Raum) weitverbreitete Superiorität der 
konstruktionsorientierten Überzeugung bzw. des konstruktivistischen Lehr-Lern-Stils, 
wie sie auch basierend auf den (noch dünnen) Forschungsbefunden verbreitet Eingang in 
Schule und Lehrerinnen- und Lehrerbildung gefunden hat (vgl. z.B. Reich, 2008; Tatto 
et al., 2012), haben wir jedoch einen inhaltlichen und einen methodischen Einwand: 
(a) Wie Kirschner, Sweller und Clark (2006) sehen auch wir, dass einseitig «minimally 
guided instruction» womöglich «appealing», aber wenig effektiv ist, da so unterrichts-
bezogene Adaptionen im Fokus lernpsychologischer Prämissen und individualbezo-
gener Bedürfnisse deutlich eingeschränkt werden – was auch in den Ergebnissen von 
Hattie (2009, 2012) zum Ausdruck zu kommen scheint, da eine Gegen überstellung von 
traditionellen versus offenen Klassen hinsichtlich der Leistung der Schülerinnen und 
Schüler keine Vorzüge für eine der beiden Realisierungen zum Vorschein bringen kann. 
(b) Angesichts der im Rahmen der internationalen Vergleichs studie TEDS-M (Tatto 
et al., 2008; Tatto et al., 2012) entwickelten und auch hier eingesetzten Items kann 
ein Erwünschtheitseffekt in Richtung der konstruktionsorientierten Überzeugung nicht 
ausgeschlossen werden und muss im Rahmen von Interpretationen mitberücksichtigt 
werden (vgl. Oser et al., 2010). Hinsichtlich der Bewertung der Qualität von Lehrper-
sonenausbildung basierend auf den hier betrachteten Überzeugungen zum mathema-
tischen Lehren und Lernen werden daher zwei Perspektiven eingenommen. Einerseits 
interessiert, ob es im Rahmen der Ausbildung gelingt, das in den letzten Jahren in den 
Vordergrund gestellte konstruktivistische Lehr-Lern-Verständnis (weiter) zu stärken. 
Andererseits wird jedoch eine zu starke Überhöhung der Konstruktion gegenüber der 
Transmission eher als kritisch betrachtet – da lernwirksamer Unterricht stärker durch 
einen adaptiven Einsatz von Lehr-Lern-Methoden gesehen wird als durch eine einsei-
tige Ausrichtung von Unterrichtsarrangements (vgl. z.B. Beck et al., 2008; Biedermann, 
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2011; Brühwiler, 2014). Daher interessiert auf dieser zweiten Ebene, inwieweit es in-
nerhalb der Ausbildungsgänge gelingt, sowohl Konstruktion als auch Transmission als 
hilfreiche Unterrichtsrealisierungen zu erkennen.
3 Fragestellungen und Hypothesen
In diesem Beitrag interessiert – wie erwähnt –, inwieweit es in der Lehrpersonenaus-
bildung gelingt, konstruktions- und transmissionsorientierte Überzeugungen zum Leh-
ren und Lernen auszubilden. Zur Beantwortung dieser Frage wurde in einer Deutsch-
schweizer Zusatzstudie der Blick von der internationalen Vergleichsstudie TEDS-M, 
in welcher Studierende am Ende der Ausbildung hinsichtlich dieser Überzeugungen 
befragt wurden, auf Studierende am Anfang des Studiums ausgeweitet. Durch Ver-
wendung derselben Instrumente kann so ein Quasilängsschnitt realisiert werden, 
wodurch – zumindest in Kraft von Tendenzen – Unterschiede in Richtung von Verände-
rungen interpretiert werden können. Im Fokus des Interesses steht dabei die Frage, ob 
die allgemein hohen Ausprägungen von Konstruktionsorientierung und die ablehnen-
den Bewertungen von Transmissionsorientierung, wie sie sich zum Studienende in der 
Deutschschweiz zeigen (vgl. Biedermann, Brühwiler, Oser, Affolter & Bach, 2015), 
einerseits mit Merkmalen der Ausbildung in Beziehung stehen und andererseits auch 
zu Beginn des Studiums erkennbar sind. Konkret werden folgende Fragestellungen 
untersucht: 
1) Über welche Überzeugungen zum Lehren und Lernen von Mathematik im Sinne von 
Konstruktionsorientierung und Transmissionsorientierung verfügen Studierende zu 
Beginn der Primar- und Sekundarlehrpersonenausbildung in der Deutschschweiz? 
Zeigen sich diesbezüglich Unterschiede zwischen den Ausbildungsgängen?
2) Zeigen sich Differenzen zwischen Studienbeginn und Studienende bezüglich dieser 
Überzeugungen? Variieren die Differenzen zwischen Studienbeginn und Studienen-
de zwischen den verschiedenen Ausbildungsgängen?
3) Können Merkmale der Ausbildungsgänge (z.B. Lerngelegenheiten) und/oder der 
Dozierenden (z.B. deren Überzeugungen) Erklärungen hinsichtlich der Unter-
schiede in der Differenz dieser Überzeugungen zwischen Studienbeginn und Studi-
enende liefern?
Den Fragestellungen liegen folgende Hypothesen zugrunde:
Ad Fragestellung 1: Wie bereits erwähnt werden in schul- und unterrichtsbezogenen 
Diskussionen der letzten Jahre Lehr-Lern-Methoden mit grösserer Schülerorientierung 
gegenüber solchen mit stärkerer Lehrpersonenzentrierung als wirksam(er) für Lern-
entwicklungen von Schülerinnen und Schülern dargestellt (z.B. Hattie, 2009, 2012; 
Helmke, 2011; Reich, 2008). Solche Diskussionen führten dazu, dass derartige Unter-
richtsarrangements nicht nur in Schulen, sondern auch in der Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung immer häufi ger anzutreffen waren und sind. Schülerinnen und Schüler des 
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21. Jahrhunderts werden somit während ihrer eigenen Schulzeit immer häufi ger mit 
konstruktionsorientierten Lehr-Lern-Arrangements konfrontiert (vgl. Reusser, Pauli & 
Waldis, 2010). Da anzunehmen ist, dass schulische Überzeugungen primär auf Beob-
achtungen und damit auf Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit basieren («Apprentice-
ship of Observation»; Lortie, 1975), wird in diesem Beitrag angenommen, dass bereits 
bei Studierenden im ersten Semester (sowohl der Primar- als auch der Sekundarlehr-
personenausbildung) konstruktionsorientierte Lehr-Lern-Überzeugungen höher aus-
geprägt sind als transmissionsorientierte. Dabei wird analog zu den Ergebnissen von 
TEDS-M für die Studierenden am Ende des Studiums erwartet, dass Konstruktion po-
sitiv und Transmission negativ bewertet wird. Im Vergleich zum Studienende sollte 
dieses Ergebnis jedoch in abgeschwächter Form ausfallen, da Studierende während ih-
rer eigenen Schulzeit wohl auch den Nutzen des darbietenden Unterrichts erfahren ha-
ben dürften. Keine bedeutsamen Unterschiede sind zwischen den Ausbildungsgängen 
zu erwarten, da in der Deutschschweiz in Bezug auf Lehr-Lern-Arrangements keine 
offensichtlichen kantonalen und/oder regionalen Unterschiede vorherrschen.
Ad Fragestellung 2: Aus den obigen Überlegungen und Vermutungen ergibt sich, dass 
bezüglich der Ausprägung von Konstruktions- und Transmissionsorientierung Diffe-
renzen zwischen Studienbeginn und Studienende zu erwarten sind. Da in den letzten 
Jahren auch in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung vermehrt Lehrkonzepte der Selbst-
steuerung entwickelt und umgesetzt wurden (vgl. z.B. Reich, 2008; Voss, 2005), ist 
davon auszugehen, dass sich diese Bemühungen auch auf die Überzeugungen der Stu-
dierenden auswirken. So kann davon ausgegangen werden, dass mit zunehmenden Er-
fahrungen konstruktivistischen Unterrichts in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung auch 
der Glaube an dessen Wirksamkeit zunimmt – eine Entwicklung, die sich in Bezug auf 
transmissionsorientierten Unterricht wohl gegenläufi g zeigen wird, wenn diesbezüg-
liche Erfahrungen ausbleiben. Eine Variation dieses Ergebnisses zwischen den Ausbil-
dungsgängen ist nicht zu erwarten, da keine unterschiedlichen Lehr-Lern-Kulturen in 
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung der Deutschschweiz erkennbar sind.
Ad Fragestellung 3: Der Aufbau von Überzeugungen geschieht primär erfahrungsba-
siert, weshalb Lerngelegenheiten – oder eben Erfahrungsgelegenheiten bzw. die Re-
fl exion der eigenen Erfahrungen – im Prozess des Aufbaus von Überzeugungen zum 
Lehren und Lernen grosse Bedeutung beigemessen werden kann (vgl. Taibi, 2013). 
Bezüglich der Wirksamkeitsstärke der Lerngelegenheiten scheint die Nähe der Lern-
gelegenheit zum Inhalt der Überzeugung von Wichtigkeit zu sein. In Bezug auf Lehr-
Lern-Überzeugungen im Bereich Mathematik bedeutet dies, dass diese wohl eher durch 
Lerngelegenheiten im Bereich des diesbezüglich proximalen Erfahrungsraums Mathe-
matikdidaktik als in den distalen Erfahrungsräumen Fachmathematik und Pädagogik 
befruchtet werden – eine Vermutung, die auch für diese Studie gilt (und bereits erste 
Erhärtung erfahren hat; vgl. Biedermann, Brühwiler & Steinmann, 2012). Basierend 
auf der handlungsanleitenden Kraft von Überzeugungen ist zudem davon auszugehen, 
dass nur Dozierende mit entsprechenden Lehr-Lern-Überzeugungen auch authentisch 
54
BEITRÄGE ZUR LEHRERINNEN- UND LEHRERBILDUNG, 33 (1), 2015
konstruktionsorientierte und/oder transmissionsorientierte Unterrichtsgestaltungen 
durchführen können. Dies bedeutet, dass sich Überzeugungen der Ausbildenden in der 
Unterrichtsgestaltung nicht nur direkt, sondern auch – z.B. in Form von Gesprächen – 
indirekt niederschlagen. Dabei ist wiederum zu erwarten, dass die inhaltliche Nähe der 
Ausbildenden hinsichtlich der Wirksamkeitsstärke auf die Überzeugungen der Studie-
renden von Bedeutung ist. Überzeugungen von Dozierenden der Mathematik und/oder 
Mathematikdidaktik und insbesondere auch von Praxislehrpersonen werden somit die 
wohl grösste Aufklärungskraft hinsichtlich der mathematischen Lehr-Lern-Überzeu-
gungen der Studierenden besitzen – ein Ergebnis, wie es in ersten Tendenzen auch von 
Steinmann und Oser (2012) bereits festgehalten werden konnte.
4 Methode
4.1 Datengrundlage und Stichprobe
Grundlage für diesen Beitrag bilden die deutschschweizerischen Daten von TEDS-M 
und der gleichzeitig durchgeführten nationalen Erweiterungsstudie zur Lehrpersonen-
ausbildung. 
4.1.1 Stichprobe auf der Ebene der Studierenden 
Auf der Ebene der Studierenden fl iessen alle angehenden Primar- und Sekundarlehrper-
sonen, welche im Jahr 2008 entweder am Studienbeginn oder Studienende standen und 
welche das Unterrichtsfach Mathematik gewählt hatten, mit ein. Der Rücklauf beträgt 
je nach Studiengang und Testzeitpunkt zwischen 66% und 78% (vgl. Tabelle 1). Die 
Erhebung zu Studienbeginn wurde zweigeteilt durchgeführt: Während die Tests zu ma-
thematischem Fachwissen und Didaktikwissen in einem Paper-and-Pencil-Verfahren 
durchgeführt wurden, erfolgte die Befragung zu Lerngelegenheiten, demografi schen 
Daten und Überzeugungen anhand eines Online-Verfahrens – wobei sich der Rücklauf 
verkleinerte. Aus diesem Grund fällt auch die Stichprobe zu Studienbeginn hier etwas 
geringer aus als für das Wissen (vgl. in diesem Heft Brühwiler, Ramseier & Steinmann, 
2015). Detaillierte Angaben zur Stichprobe (Geschlecht, Vorbildung etc.) fi nden sich in 
diesem Heft bei Affolter, Hollenstein und Brühwiler (2015).
Tabelle 1: Stichprobenumfänge für die beiden Kohorten getrennt nach Zielstufen zu den Überzeu-
gungen
Studienbeginn (Frühling 2008) Studienende (Herbst 2008)
Studiengang Population Stichprobe Rücklauf Population Stichprobe Rücklauf
Primarstufe 1341 1057 78% 1232 933 76%
Sekundarstufe
(Mathematik) 246 163 66% 176 141 80%
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4.1.2 Stichprobe auf der Ebene der Ausbildungsgänge
Neben Unterschieden auf der Individualebene interessieren hier auch solche auf der 
Ebene der Ausbildungsgänge. Damit Unterschiede als solche interpretiert werden dür-
fen, sind zwei Voraussetzungen einzuhalten: Erstens darf sich pro Ausbildungsgang die 
Grösse der Population im Erst- und Abschlusssemester nicht wesentlich unterschei-
den; konkret soll die umfangreichere nicht um mehr als 65%1 grösser ausfallen als die 
weniger umfangreiche. Zweitens muss der Rücklauf in den Ausbildungsgängen pro 
Se mester und je Erhebung (online und Paper-and-Pencil-Test) mindestens 59% betra-
gen. Von den 21 Institutionen der Primarstufe erreichen 13, von den sieben Institutionen 
der Sekundarstufe zwei diese Voraussetzungen. Die Analysen zu den Überzeugungen 
umfassen auf der Ebene der Ausbildungsgänge somit jeweils 15 Institutionen (vgl. 
dazu auch Steinmann, Brühwiler & Ramseier, 2015). Werden die Analysen um die 
Variable der Dozierenden erweitert, muss pro Ausbildungsgang auch der Rücklauf bei 
den Dozierenden befriedigend sein. Bei insgesamt zwölf Ausbildungsgängen werden 
alle Kriterien sowohl auf der Ebene der Studierendenstichprobe als auch auf der Ebene 
der Dozierendenstichprobe erfüllt. Insgesamt umfasst die so selektierte Stichprobe der 
Dozierenden in den zwölf Ausbildungsgängen 127 Dozierende der Erziehungswissen-
schaft, 26 Dozierende der Mathematik/Mathematikdidaktik und 889 Praxislehrper-
sonen.
4.2 Erhebungsinstrumente
Zur Überprüfung der Fragestellungen wurde auf Skalen aus TEDS-M zurückgegriffen, 
welche konzeptionell und empirisch den Richtlinien der IEA («International Associ-
ation for the Evaluation of Educational Achievement») entsprechen (vgl. Steinmann, 
Brühwiler & Ramseier, 2015; Tatto, Rodriguez, Reckase, Rowley & Lu, 2013). Für ge-
wisse Konstrukte und Erhebungen waren aber auch Neuentwicklungen notwendig – so 
z.B. für Erhebungen der Praxislehrpersonen und der Studierenden zu Studienbeginn. 
Zur besseren Vergleichbarkeit der Ergebnisse wurden daher alle verwendeten Skalen 
nochmals analysiert und in Form von Likert-Skalen aufbereitet.
Die Überzeugungen zum Erwerb mathematischen Wissens werden unter den Ge-
sichtspunkten von Konstruktions- und Transmissionsorientierung betrachtet. Die 
Skala zur Konstruktionsorientierung umfasst sechs Items und basiert auf einem 
sechs stufi  gen Antwortformat («stimme überhaupt nicht zu» bis «stimme völlig 
zu»). Die Reliabi lität ist akzeptabel (Studienbeginn: Cronbachs α = .71; Studien-
ende: Cronbachs α = .64; Dozierende: Cronbachs α = .63 bis .82). Die Skala zur 
Transmissions orientierung besteht aus acht Items mit dem gleichen sechsstufi gen 
Antwort format wie die Konstruktions orientierung. Die Reliabilitäten sind (knapp) 
akzep tabel (Studienbeginn: Cronbachs α = .61; Studienende: Cronbachs α = .60; Do-
zierende: Cronbachs α = .70 bis .74) (genauere Angaben zu den Skalen fi nden sich in 
Biedermann et al., 2015).
1 Die Abweichung kann nicht restriktiv formuliert werden, da sich kleine Populationen prozentual rasch stark 
unterscheiden können.
56
BEITRÄGE ZUR LEHRERINNEN- UND LEHRERBILDUNG, 33 (1), 2015
Bei den Studierenden am Studienende wurden im Rahmen von TEDS-M auch die 
wahrgenommenen Lerngelegenheiten («Opportunities to Learn» – OTL) während der 
Ausbildung erfragt. Hier interessieren Lerngelegenheiten im Bereich der Mathematik-
didaktik, welche die Aspekte der Planung und Umsetzung von Unterricht beinhalten 
(z.B. «Erproben, wie man Alltagsprobleme mathematisch löst», «Unterrichtsmateri-
alien erstellen, die an die Erfahrungen, Interessen und Fähigkeiten der Schülerinnen 
und Schüler anknüpfen» oder «Fehler von Schülerinnen und Schülern als Grundlage 
für die weitere Unterrichtsplanung nutzen»). Die Studierenden gaben an, wie oft sie die 
Gelegenheit hatten, diese konkreten Dinge zu lernen. Die insgesamt 13 Items umfas-
sende Skala weist ein vierstufi ges Antwortformat auf («nie» bis «oft»). Die Reliabilität 
ist mit Cronbachs α = .85 als gut zu bezeichnen. Als weitere Kontextvariable wird die 
Einschätzung der Dozierenden zur Kohärenz der Ausbildung in die Analysen einbezo-
gen. Die Skala umfasst sechs Items, basierend auf einem sechsstufi gen Antwortformat 
(Dozierende: Cronbachs α = .72 bis .90). 
4.3 Statistische Verfahren 
Die Analysen zur ersten und zur zweiten Fragestellung werden mit einem Daten-
satz vorgenommen, welcher sowohl die Daten zum Studienbeginn als auch jene zum 
Studienende umfasst. Weil dabei Unterschiede im Rahmen eines modellbasierten An-
satzes auf Validität geprüft werden sollen und nicht Verallgemeinerung das Ziel dar-
stellt, werden trotz der Vollerhebung die üblichen Signifi kanztests durchgeführt (vgl. 
Sterba, 2009). Die dritte Frage richtet sich auf die Erklärung von unterschiedlichen Dif-
ferenzen zwischen Studienbeginn und Studienende durch kontextuelle Merkmale der 
Ausbildungsgänge (z.B. Lerngelegenheiten, Überzeugungen der Dozierenden usw.). 
Derartige Analyse basieren idealerweise auf echten Längsschnittdaten – weshalb auf-
grund des vorliegenden quasilängsschnittlichen Datensatzes gewisse Einschränkungen 
gegeben sind und Interpretationen mit gegebener Vorsicht vorgenommen werden müs-
sen. Zusätzlich liegen Daten zu den Lerngelegenheiten nur für das Studienende vor. 
Um die Frage nach den Kontextmerkmalen auf der Ebene der Ausbildungsgänge be-
antworten zu können, werden alle Angaben auf dieser Ebene aggregiert (Biedermann, 
Brühwiler & Steinmann, 2012; Lüdtke, Robitzsch, Trautwein & Kunter, 2009). Da die 
Ausprägungen der Überzeugungen auf der Ebene der Ausbildungsgänge jedoch kaum 
Varianzaufklärung erfahren (ICC
1
 < 8%), wird auf Mehrebenenanalysen verzichtet. 
Es wurden daher auf der Basis der aggregierten Daten mehrere Regressionsmodel-
le spezifi ziert. Um die Effekte der Kontextmerkmale auf das Ausmass der Differenz 
der Überzeugungen zwischen Studienbeginn und Studienende zu modellieren, wurden 
als Kriteriumsvariablen die Überzeugungen bei Studienende verwendet und als Prä-
diktoren die jeweiligen Überzeugungen zu Studienbeginn. Angesichts von nur zwölf 
Ausbildungsgängen, die in diesen Regressionsanalysen berücksichtigt werden können, 





5.1 Überzeugungen zur Konstruktionsorientierung und Transmissions-
orientierung von Studierenden am Anfang des Studiums
Studierende der Primar- und Sekundstufenausbildung der Deutschschweiz treten mit 
deutlichen Überzeugungspräferenzen hinsichtlich des Lehrens und Lernens von Mathe-
matik in ihre Ausbildung ein. So bewerten sie einerseits ein konstruktionsorientiertes 
Unterrichtsarrangement deutlich positiv (M = 4.77, SD = .60), während sie anderer-
seits einer transmissionsorientierten Lehr-Lern-Gestaltung wenig abgewinnen können 
(M = 2.71, SD = .53) – eine Differenz, die sich auch als von statistischer Bedeutsamkeit 
erweist (t = 6.28, p < .001). Das Ergebnis fällt für die angehenden Primar- (Konstruk-
tion: M = 4.77, SD = .60; Transmission: M = 2.71, SD = .53) und Sekundarlehrkräfte 
(Konstruktion: M = 4.85, SD = .55; Transmission: M = 2.76, SD = .52) in gleicher bzw. 
ähnlicher Grösse aus.
In Betrachtung der Überzeugungen zu Studienbeginn nach Ausbildungsgängen (Ab-
bildung 1) zeigen sich für die Konstruktionsorientierung durchwegs Mittelwerte im 
positiven Bereich (M = 4.59 bis 5.05) und für die Transmissionsorientierung im nega-
tiven Bereich (M = 2.40 bis 3.04; bei jeweils neutralen Skalenmittelpunkten von 3.5). 
Die Spannbreite der mittleren Werte der Ausbildungsgänge für die Transmissions-
orientierung beträgt mit 0.64 Punkten über eine Standardabweichung. Auch wenn sich 
somit zwischen den Ausbildungsgängen keine absoluten Unterschiede in den mittleren 
Ausprägungen zeigen – im Sinne von mehrheitlicher Zustimmung versus Ablehnung –, 
Abbildung 1: Überzeugungen zur Konstruktionsorientierung und Transmissionsorientierung zu 
Studienbeginn nach Ausbildungsgängen.
Beliefs der Studierenden zu Studienbeginn
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so fallen diese dennoch sowohl für die Konstruktionsorientierung (F(14,707) = 2.37, 
p < .01, korr. R2 = .03) als auch für die Transmissionsorientierung (F(14,706) = 3.14, 
p < .01, korr. R2 = .04) in zwar schwacher, aber dennoch bedeutsamer Stärke aus. 
5.2 Differenz der Überzeugungen zwischen Studienbeginn und Studien-
ende – insgesamt und nach Ausbildungsgängen
Biedermann, Brühwiler und Steinmann (2012) konnten bereits nachweisen, dass sich 
Studierende der Primarstufe in der Einschätzung der Überzeugungen zu Studienbeginn 
und Studienende deutlich unterscheiden. Wie aus Abbildung 2 entnommen werden 
kann, lässt sich dieses Ergebnis auch unter Einbezug der Studierenden der Sekundar-
stufe bestätigen, da die Differenzen zwischen Studienbeginn und Studienende hinsicht-
lich der Bewertungen von Transmissionsorientierung (F(1,1888) = 273.75, p < .001, 
d = .82) und Konstruktionsorientierung (F(1,1855) = 310.55, p < .001, d = .75) in 
deutlicher Effektstärke ausfallen. 
Wie aus Abbildung 3 ersichtlich wird, fallen am Ende der Ausbildung auch für alle 
Ausbildungsgänge der Deutschschweiz die mittleren Ausprägungen für (a) die Kon-
struktionsorientierung höher und (b) die Transmissionsorientierung ablehnender aus 
als zu Beginn des Studiums. Die Differenz zwischen den Einschätzungen dieser Über-
zeugungen zeigt sich somit für alle Ausbildungsgänge zu Studienende deutlicher aus-
geprägt als zu Studienbeginn. Während sich die Studierenden zu Beginn des Studiums 
hinsichtlich dieses Überzeugungsmusters noch nicht sicher sind – was in den mittleren 
Ausprägungen in den Antwortbereichen von 4 («stimme eher zu») bzw. 3 («stimme 
eher nicht zu») zum Ausdruck kommt –, scheinen sie am Ende des Studiums diesbe-
züglich doch Sicherheit erlangt zu haben – die mittleren Ausprägungen liegen nun in 
den Antwortbereichen von 5 («stimme zu») bzw. 2 («stimme nicht zu»). Die Unter-
schiede zwischen den Ausbildungsgängen sind bei beiden Überzeugungen am Studie-
Abbildung 2: Überzeugungen zur Konstruktionsorientierung und Transmissionsorientierung zu
































nende relativ gesehen grösser als zu Studienbeginn. Die erklärte Varianz liegt bei der 
Transmissionsorientierung zu Studienbeginn bei 4.1%, bei Studienende bei 8.4%. Bei 
der Konstruktionsorientierung erklärt der Ausbildungsgang zu Beginn des Studiums 
lediglich 2.6%, am Studienende immerhin 6.4%. 
Das Ausmass der Differenz in der Ausprägung der Überzeugungen zwischen Stu-
dienbeginn und Studienende ist zwischen den Ausbildungsgängen unterschiedlich 
ausgeprägt, wie anhand der varianzanalytischen Analysen für die Transmissions-
orientierung (F(14,1424) = 2.453, p = .002) und die Konstruktionsorientierung 
(F(14,1428) = 2.676, p = .001) gezeigt werden kann. Dieses Ergebnis kann dahin 
gehend interpretiert werden, dass je nach Ausbildungsgang die Überzeugungen der 
Studierenden unterschiedlich stark beeinfl usst werden. Wie in Abbildung 4 ersichtlich 
wird, hängen die Differenzen der beiden Überzeugungen bei den 15 intern repräsen-
tativen Ausbildungsgängen zusammen (r = -.70, p < .001). Die negative Korrelation 
bestätigt die bereits oben beschriebene Schere, die sich zwischen den beiden Überzeu-
gungen am Studienende deutlich öffnet. 
5.3 Effekte von Aspekten der Ausbildungsgänge auf die Überzeugungen
Abschliessend stellt sich die Frage, ob Merkmale der Ausbildungsgänge (z.B. Lernge-
legenheiten) und/oder der Dozierenden (z.B. Überzeugungen) Erklärungen hinsichtlich 
der Unterschiede in der Differenz der betrachteten Überzeugungen der Studierenden 
zwischen Studienbeginn und Studienende auf der Ebene der Ausbildungsgänge liefern 
können. In mehreren Regressionsmodellen bilden jeweils die Überzeugungen der Stu-
Abbildung 3: Überzeugung zur Konstruktions- und Transmissionsorientierung pro Ausbildungsgang 
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dierenden am Studienende aggregiert auf Ausbildungsebene die Kriteriums variable, 
während als Prädiktorvariablen die Merkmale der Ausbildungsgänge und die Über-
zeugungen der Dozierenden ebenfalls auf der Ebene der Ausbildungsgänge einge-
führt werden (vgl. Abschnitt 4.3). Zusätzlich als Prädiktorvariable werden jeweils die 
Überzeugungen bei Ausbildungsbeginn aufgenommen, wodurch deren unterschied-
liche Ausprägungen zu Studienbeginn und Studienende modelliert bzw. berücksichtigt 
werden. Da auf Ausbildungsebene nur zwölf Institutionen in die Regressionsanalyse 
einfl iessen, können – wie bereits erwähnt – die Ergebnisse nur als explorativ und thesen-
bildend betrachtet werden. 
5.3.1 Überzeugung «Konstruktionsorientierung»
Das erste Regressionsmodell (Tabelle 2) zur Vorhersage von Überzeugungen zur Kon-
struktionsorientierung zeigt, dass vielfältige Lerngelegenheiten in der Mathematik-
didaktik mit einer signifi kant höheren Ausprägung dieser Überzeugung einhergehen 
(β = .64) (vgl. dazu auch Biedermann, Brühwiler & Steinmann, 2012). Die Überzeu-
gungen der Studierenden zu Studienbeginn hängen nicht signifi kant mit denjenigen am 
Studienende zusammen. Die Varianzaufklärung liegt in diesem ersten Modell bereits 
bei 58%. Werden zusätzlich die Überzeugungen der Dozierenden als Prädiktorvaria-
blen eingefügt (Modell 2), verlieren die Lerngelegenheiten der Mathematikdidaktik an 
Bedeutung. Dieses Ergebnis basiert womöglich auf der Gegebenheit, dass Lerngelegen-
heiten das Ergebnis von Lehr-Lern-Arrangements der Dozierenden darstellen, welche 
wiederum durch deren Überzeugungen (mit)gesteuert werden – dass also Lerngelegen-
Abbildung 4: Streudiagramm mit den Differenzen zwischen Studienbeginn und Studienende nach 
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heiten in Überzeugungen von Dozierenden aufgehen. Die Wirkung der Überzeugungen 
der Dozierenden zeigt sich bei den Praxislehrpersonen besonders stark (β = .64), aber 
auch bei den Dozierenden der Mathematik/Mathematikdidaktik (β = .50). Je stärker die 
Überzeugung zur Konstruktionsorientierung bei diesen beiden Dozierendengruppen 
ausgeprägt ist, desto stärker ausgeprägt sind am Studienende die Überzeugungen der 
Studierenden. Ohne vorhersagende Wirkung erweisen sich demgegenüber die Über-
zeugungen der Erziehungswissenschaftlerinnen und Erziehungswissenschaftler.
Im dritten Modell werden die Einschätzungen der Dozierenden bezüglich der Kohärenz 
der Ausbildung einbezogen. Dabei zeigen sich zwei Resultate in entgegengesetzter Rich-
tung: Während hohe Werte bei den Dozierenden der Mathematik/Mathematikdidaktik 
einen Zusammenhang mit den Überzeugungen der Studierenden in positiver Richtung 
haben (β = .75), zeigt sich bei den Praxislehrpersonen ein negativer Zusammenhang 
(β = -.78). Wenn also die Dozierenden der Mathematik/Mathematikdidaktik die Aus-
bildung als kohärent bewerten, fallen die konstruktionsorientierten Überzeugungen 
der Studierenden höher aus – ein Ergebnis, das gegenteilig zu den Praxis lehrpersonen 
ausfällt, was zu erstaunen vermag. Im vierten Modell werden alle besprochenen Prä-
diktorvariablen gemeinsam eingefügt, wodurch eine Varianzaufklärung von 99.7% er-
reicht wird. Auch in dieser Betrachtung bleiben sowohl die Überzeugungen als auch 
die Kohärenzbewertungen der Ausbildung der Dozierenden der Mathematik/Mathema-
tikdidaktik und der Praxislehrpersonen signifi kant. Neu zeigt sich aber auch, dass die 
Überzeugungen der Studierenden zu Studienbeginn relevant werden: Je tiefer sie zu 
Beginn sind, desto höher sind sie am Ende des Studiums (β = -.20) – ein Ergebnis, das 
auf den ersten Blick überrascht, welches aber auch darauf hinweisen könnte, dass bei 
grundsätzlich hoher Ausprägung der Konstruktionsorientierung eine Art Deckeneffekt 
erreicht wird, wodurch grössere Differenzen eher dort möglich sind, wo tiefere Aus-
gangsbedingungen gegeben sind.
Tabelle 2: Merkmale der Ausbildungsgänge zur Vorhersage der Überzeugung «Konstruktions-
orien tie rung» der Studierenden bei Studienende
AV: KO Studienende Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4
ß p ß p ß p ß p
KO (1. Semester) .336 .158 .157 .372 -.110 .637 -.202 .027
OTL Mathematikdidaktik .636 .017 .350 .183 .296 .217 .081 .325
KO Dozierende Mathematik .500 .071 .650 .002
KO Dozierende EW -.028 .891 -.062 .304
KO Praxislehrpersonen .637 .017 .415 .009
Kohärenz Dozierende Mathematik .750 .031 .508 .010
Kohärenz Dozierende EW -.255 .180 -.048 .386
Kohärenz Praxislehrpersonen -.778 .024 -.749 .002
R2 .581 .864 .850 .997
Anmerkungen: Ergebnisse auf TPU-Ebene (N = 12). Angegeben sind standardisierte Regressionskoeffi zienten 
(β). KO = Konstruktionsorientierung, OTL = Opportunities to Learn, EW = Erziehungswissenschaften.
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5.3.2 Überzeugung «Transmissionsorientierung»
Die Analysen zur Transmissionsorientierung erfolgen analog zu den Regressionsana-
lysen zur Konstruktionsorientierung (Tabelle 3). Allgemein zeigt sich hier jedoch, dass 
kaum statistisch signifi kante Prädiktoren erhellt werden können. In Betrachtung von 
Modell 1 zeigt sich, dass die Studierenden in Ausbildungsgängen mit vielfältigen Lern-
gelegenheiten in der Mathematikdidaktik am Ende der Ausbildung über signifi kant 
schwächer ausgeprägte transmissive Überzeugungen verfügen (β = -.61) (vgl. dazu 
auch Biedermann, Brühwiler & Steinmann, 2012). Zudem weisen die Überzeugungen 
zu Studienbeginn auf eine stärker ausgeprägte Transmissionsorientierung zu Studien-
ende hin (β = .50). Keine Aufklärungskraft bezüglich der Transmission der Studieren-
den besitzen jedoch die betrachteten Variablen der Dozierenden (Überzeugungen zur 
Transmission, Einschätzung der Kohärenz) (Modelle 2 bis 4). 
6 Diskussion
In der Literatur zu Befunden der Bildungsforschung wird – wie oben erwähnt – be-
rufsbezogenen Überzeugungen grosse Bedeutsamkeit beigemessen, da sie als prägend 
hinsichtlich der unterrichtlichen Zielvorstellungen, der unterrichtlichen Handlungsent-
würfe und der Erwartungen gegenüber den Schülerinnen und Schülern gelten. Basie-
rend auf dieser Gegebenheit wurde in diesem Beitrag die Frage gestellt, inwieweit 
Überzeugungen der Studierenden zum Lehren und Lernen (hier explizit von Mathema-
tik) als Qualitätsmass für Lehrpersonenausbildungsgänge betrachtet werden können. 
Unter Berücksichtigung der in den letzten Jahren vermehrt geforderten konstruktions-
orientierten Lehr-Lern-Methoden wird Qualität auf einer ersten Ebene in Form von 
individuellen Entwicklungen konstruktionsorientierter Überzeugungen durch die Stu-
Tabelle 3: Merkmale der Ausbildungsgänge zur Vorhersage der Überzeugung «Transmissionsorientierung» der 
Studierenden bei Studienende
AV: TO Studienende Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4
ß p ß p ß p ß p
TO (1. Semester) .500 .026 .562 .033 .331 .291 .218 .628
OTL Mathematikdidaktik -.612 .010 -.407 .150 -.736 .036 -.598 .248
TO Dozierende Mathematik .172 .479 .317 .362
TO Dozierende EW .157 .541 -.194 .705
TO Praxislehrpersonen -.277 .315 -.051 .905
Kohärenz Dozierende Mathematik .130 .702 .042 .925
Kohärenz Dozierende EW -.011 .963 .012 .970
Kohärenz Praxislehrpersonen .250 .473 .497 .417
R2 .685 .765 .753 .837
Anmerkungen: Ergebnisse auf TPU-Ebene (N = 12). Angegeben sind standardisierte Regressionskoeffi zien-
ten (β). TO = Transmissionsorientierung, OTL = Opportunities to Learn, EW = Erziehungswissenschaften.
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dierenden gesehen. Auf einer zweiten Ebene sollen diese Entwicklungen – was vorerst 
kontraintuitiv zu sein scheint – mit positiven Bewertungen hinsichtlich transmissions-
orientierter Überzeugungen in Beziehung gebracht werden. Diese Kopplung gründet 
auf der Annahme, dass erfolgreiche Unterrichtsarrangements wohl stärker auf einem 
situationsangepassten Einsatz unterschiedlicher Lehr-Lern-Methoden als auf deren ein-
seitigen Verwirklichungen basieren.
Die Ergebnisse der vorliegenden Analysen verdeutlichen, dass die Studierenden be-
reits mit deutlichen Überzeugungspräferenzen in die Ausbildung für die Primar- bzw. 
Sekundarstufe eintreten. So fallen die Mittelwerte aller Ausbildungsgänge der Deutsch-
schweiz am Anfang der Lehrerinnen- und Lehrerbildung (a) für die Konstruktions-
orientierung befürwortend und (b) für die Transmissionsorientierung ablehnend aus. 
Auch zwischen verschiedenen Ausbildungsgängen zeigen sich sowohl in Bezug auf 
die Konstruktionsorientierung als auch in Bezug auf die Transmissionsorientierung sta-
tistisch bedeutsame Unterschiede; diese fallen jedoch in nur schwacher Effektstärke 
aus. Auffallend ist, dass jeweils innerhalb der einzelnen Ausbildungsgänge die Bewer-
tungen von Transmission in geringerer Varianz erfolgen als jene von Konstruktion. Die 
Studierenden scheinen sich somit hinsichtlich der Ablehnung von transmissionsorien-
tierten Überzeugungen einiger zu sein als bezüglich der (Stärke der) Zustimmung zu 
konstruktionsorientierten Überzeugungen. Dieses Muster wird bei den Studierenden 
am Ende der Ausbildung in noch verhärteter Form deutlich. Sowohl insgesamt wie 
auch für (fast) alle einzelnen Ausbildungsgänge fällt die Konstruktionsorientierung 
hier noch zustimmender und die Transmissionsorientierung noch ablehnender aus. Die 
Divergenz in der Bewertung der beiden Überzeugungsarten scheint somit im Verlauf 
der Ausbildung ausgeprägter zu werden, wobei das Ausmass dieser Ausprägung vari-
iert. Während bei einigen Ausbildungsgängen Konstruktion deutlich höher und Trans-
mission klarer negativ ausfällt, fi nden sich andere, bei denen Konstruktion ebenfalls 
deutlich höher bewertet wird, Transmission jedoch kaum abfällt. Und bei nochmals 
anderen unterscheiden sich sowohl Konstruktion als auch Transmission zwischen den 
beiden Kohorten nur unwesentlich. 
Wird nach ersten Erklärungen für diese Differenzen gesucht, so erweisen sich insbe-
sondere die Praxislehrpersonen sowie die Dozierenden der Mathematik und der Ma-
thematikdidaktik als bedeutsame Quellen. Sowohl deren eigene Konstruktionsorien-
tierung als auch deren Bewertung der Kohärenz der Ausbildung (Logik des Aufbaus, 
Bezug zur Praxis, stoffl iche Reihenfolge) besitzen Aufklärungskraft hinsichtlich der 
Unterschiedlichkeit der Konstruktionsorientierung der Studierenden. Ebenfalls Erklä-
rungskraft besitzen die mathematikdidaktischen Lerngelegenheiten, wobei diese in 
den erstgenannten Faktoren aufzugehen scheinen – was wiederum für die Kraft von 
Überzeugungen (hier derjenigen der Ausbildenden) hinsichtlich der Bereitstellung von 
Lerngelegenheiten sprechen könnte. Keine Varianzaufklärung können die Angaben der 
Dozierenden bezüglich der Transmissionsorientierung der Studierenden hergeben; hier 
scheinen andere Kräfte zu wirken. 
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Anhand der Ergebnisse können die den Analysen vorangestellten Hypothesen weitge-
hend verifi ziert werden: Es zeigt sich die vermutete Überzeugungspräferenz bei Beginn 
des Studiums, wobei diese zwischen den Ausbildungsgängen zwar unterschiedlich 
ausfällt – was eigentlich erwartungswidrig ist –, dies jedoch nur in geringer Effekt-
stärke. Erwartungskonform fi ndet sich eine noch ausgeprägtere Divergenz hinsichtlich 
der Überzeugungspräferenzen am Ende des Studiums. Ebenfalls erwartungskonform 
scheinen Praxislehrpersonen und Dozierende der Mathematik/Mathematikdidaktik Er-
klärungen bezüglich der Überzeugungen der Studierenden liefern zu können: einerseits 
durch die eigenen Überzeugungen (und damit womöglich in Verbindung mit den Lern-
angeboten) und andererseits durch die Bewertung der Qualität bzw. der Kohärenz der 
Ausbildung.
Wird die Frage nach der Qualität der Lehrerinnen- und Lehrerbildung vor dem Hin-
tergrund einer positiv bewerteten Konstruktionsorientierung an den oben dargestell-
ten Kriterien gemessen, so kann den Institutionen der Deutschschweiz auf einer ersten 
Ebene ein gutes Zeugnis ausgestellt werden: In beinahe allen Ausbildungsgängen wer-
den konstruktionsorientierte Überzeugungen zum Lehren und Lernen von Mathematik 
von Studierenden am Studienende bedeutsam höher zum Ausdruck gebracht als von 
ihren Kolleginnen und Kollegen zu Studienbeginn. Unter Berücksichtigung des auf der 
zweiten Ebene zum Ausdruck gebrachten Anspruchs einer Konstruktionsorientierung 
unter Anerkennung von situationsspezifi schen Vorzügen transmissionsorientierter Un-
terrichtsarrangements zeigt sich das Bild jedoch kritischer. So wird nicht nur in keiner 
Institution eine transmissionsorientierte Überzeugung zumindest tendenziell positiv 
bewertet, sondern sie wird zum Studienende auch im Vergleich mit den Bewertungen 
zu Studienbeginn durchwegs noch negativer gesehen. Hier stellt sich die Frage, wie 
gut es den Ausbildungsgängen angesichts dieser Ergebnisse gelingt, die angehenden 
Lehrkräfte auf eine situationsadäquate Realisierung von entsprechenden Lehr-Lern-
Arrangements vorzubereiten. Inwieweit angehende Lehrkräfte angesichts dieser über-
zeugungsbezogenen Einseitigkeit fähig sind, die Vorzüge eines situationsangepassten 
Lehrvortrags, eines gelenkten Unterrichtsgesprächs oder des Geschichtenerzählens zu 
erkennen und diese auch zu nutzen, bleibt offen (vgl. z.B. Meyer & Meyer, 1997). 
Ziel einer guten Lehrpersonenausbildung müsste gerade die Ausbildung von Konstruk-
tionsorientierung und der zu ihr komplementär stehenden Transmissionsorientierung 
sein, eine Ausbildung also, die die Vernetzung von schüler- und lehrpersonenzen-
trierten Unterrichtsformen zu fördern vermag (vgl. Gudjons, 2011). Die Erreichung 
eines solch weiterführenden Ziels könnte eine noch zu erledigende Herausforderung 
für die Lehrpersonenausbildung in der Deutschschweiz darstellen, was zumindest die 
Ergebnisse hier vermuten lassen. Dabei gilt es nicht «nur», diese Überzeugungen bei 
Studierenden mittels erfolgreicher situationsangepasster Lehr-Lern-Arrangements zu 
fördern, sondern auch, die angehenden Lehrpersonen insbesondere auch hinsichtlich 
der handlungsleitenden Kraft von Überzeugungen zu sensibilisieren. Erst eine derar-
tige refl exive Haltung lässt erhoffen, dass sie sich in ihrer Berufspraxis auch immer 
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wieder bezüglich ihrer «Glaubensbestände» hinterfragen und sich aktiv um eine wis-
senschaftliche Fundierung ihrer Unterrichtspraxis bemühen.
Um über die angesprochenen Vermutungen hinsichtlich der Qualität der Lehrpersonen-
ausbildung Gewissheit zu erlangen, müsste in einem nächsten Schritt eine echte Längs-
schnittstudie angegangen werden. Die hier dargestellten Ergebnisse können sehr wohl 
auf Differenzen zwischen Studierenden zu Studienbeginn und Studienende hinweisen, 
sie können angesichts des quasilängsschnittlichen Designs jedoch nicht in Form von 
Entwicklungen betrachtet werden. In längsschnittlicher Betrachtung wäre zudem eine 
Ausweitung in die Berufspraxis hinein von Interesse. Auch muss beachtet werden, dass 
den Analysen – trotz einer annähernden Vollerhebung in der Deutschschweiz – nur eine 
eingeschränkte Anzahl an Ausbildungsgängen zugrunde liegt, wodurch gerade komple-
xere Analysen (z.B. regressive Erklärungsmodelle) rasch an Grenzen stossen. Ebenfalls 
scheint es, wie einleitend erwähnt, dass die konstruktionsorientierten Überzeugungs-
items – und dies ist ein seriöses Validitätsproblem – einer professionellen Erwünscht-
heit (und damit einer spezifi sch anderen Überzeugung) deutlich näher stehen als die 
transmissionsorientierten.
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